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„Die Lernhandlung erlaubt nicht nur, sie verlangt Selbstständigkeit, Eigenverantwortung, Selbst-
kontrolle“ (MKJS 2004) [1].  
Mit der Auffassung, dass durch Kompetenz- und Autonomieerleben und durch die Erfahrung so-
zialer Einbindung die Voraussetzungen für eine lernadäquate Motivation und damit für erfolgrei-
ches und nachhaltiges Lernen geschaffen werden können, liefert die Selbstbestimmungstheorie der 
Motivation (SDT) einen möglichen theoretischen Rahmen für dieses im aktuellen Baden-
Württembergischen Bildungsplan formulierte Prinzip. Im Zuge der hier vorgestellten, im Schwer-
punkt quantitativ angelegten Studie soll im Physikunterricht an Realschulen die Ausprägung von 
zugelassener bzw. wahrgenommener Selbstständigkeit, Eigenverantwortung und Selbstkontrolle 
mehrperspektivisch erfasst werden, nämlich durch schriftliche Befragung der Lehrenden und der 
Lernenden sowie durch externes Rating des Unterrichts anhand von Videoaufzeichnungen. An-
hand der Daten wird anschließend untersucht, ob die Ausprägung dieser Faktoren mit den erfass-
ten Ausprägungen des Erlebens von sozialer Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenz (als 
Bedingungen und Kriterien für Selbstbestimmung), motivationaler Orientierungen und mit den 
kognitiven Erträgen im Sinne von Konzeptwechseln verknüpft sind. Damit kann abgeschätzt wer-
den, ob sich das oben genannte Prinzip im Rahmen des Physikunterrichts an Realschulen als trag-
fähig erweist.  
Die Ergebnisse der im Frühjahr 2009 durchgeführten Pilotstudie werden präsentiert. 
 
1. Einleitung und theoretischer Hintergrund 
Zur Beschreibung und Erklärung von Lehr-
Lernprozessen wird in den Naturwissenschaftsdi-
daktiken vielfach die Auffassung vom Lernprozess 
als Konzeptwechsel [2] herangezogen, die sich 
wiederum an eine moderat konstruktivistisch orien-
tierte Erkenntnistheorie anlehnt [3] [4]. Obwohl 
zunehmend versucht wird, auch affektive und so-
ziale Aspekte zu integrieren [5] [6] [7], besteht in 
der Konzeptwechseltheorie die Auffassung, das 
Lernen vorwiegend als kognitiv-rationalen Prozess 
zu betrachten. Die Selbstbestimmungstheorie der 
Motivation [8] [9] [10], die in den letzten Jahren 
erfolgreich auf pädagogische Probleme und schuli-
sches Lernen – auch auf das Lernen von Naturwis-
senschaften – angewandt wird [11] [12] [13] [14], 
erlaubt eine Erweiterung des Blickwinkels, indem 
sie motivationale, soziale und kognitive Aspekte in 
ihrer Bedeutung für das Lernen und in ihrem Zu-
sammenspiel beim Lernen gleichermaßen berück-
sichtigt. 
Deci und Ryan gehen in ihrer Theorie davon aus, 
dass sich alle Menschen mit anderen in einem so-
zialen Milieu verbunden fühlen, in diesem Milieu 
kompetent agieren und sich dabei als selbstbe-
stimmt erfahren wollen. Daher werden drei basale 
Bedürfnisse postuliert, nämlich die Bedürfnisse 
nach sozialer Eingebundenheit, Kompetenz und 
Autonomie. Davon ausgehend vertreten sie die 
Meinung, dass auf Selbstbestimmung beruhende 
Lernmotivation positive Wirkungen auf die Qualität 
von Lernen hat. 
„In dem Ausmaß, in dem eine Person eine motivier-
te Handlung als frei gewählt erlebt, gilt sie als 
selbstbestimmt oder autonom. In dem Ausmaß, in 
dem sie als erzwungen erlebt wird, gilt sie als kont-
rolliert.“ [8, S. 225].  Ein weiteres wesentliches 
Merkmal der Theorie ist eine gegenüber anderen 
gebräuchlichen Motivationstheorien verfeinerte 
Beschreibung motivationaler Orientierungen. Da 
schulische Lehr-Lernprozesse auf Grund der Rah-
menvorgaben zwangsläufig von äußeren Anforde-
rungen an die Lernenden geprägt sind, ist die gän-
gige dichotome Unterscheidung der Konstrukte 
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extrinsische und intrinsische Motivation wenig 
ergiebig für die Beschreibung schulischen Lernens. 
Diesbezüglich als fruchtbar erweist sich dagegen 
eine differenziertere Betrachtung motivationaler 
Orientierungen. Ziel einer geeigneten Lehr- und 
Lernsituation in der Schule soll sein, den zu Erzie-
henden zu einer gesunden Entfaltung seiner Persön-
lichkeit (seines Selbst) zu verhelfen, in dem ihm 
eine soziale Umwelt bereitgestellt wird, die ihm die 
Befriedigung seiner Grundbedürfnisse erleichtert. 
 
2. Forschungsziele und -design 
Ausgehend von dem oben genannten Postulat und 
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von 
























Abb. 1: Forschungsziele 
 
Untersucht werden die in der Abbildung als Pfeile 
dargestellten Zusammenhänge. 
Dabei werden nachstehende Forschungsfragen 
gestellt: 
1. Erleben sich die Lernenden je nach Grad der 
Zugelassenen Eigenständigkeit (ZE) in un-
terschiedlichem Maß als autonom, kompe-
tent und sozial eingebunden im Sinne der 
Selbstbestimmungstheorie? 
2. In welcher Beziehung steht die Zugelassene 
Eigenständigkeit im Unterricht zum Lerner-
folg hinsichtlich der Entwicklung naturwis-
senschaftlicher Konzepte? 
3. Lassen sich Korrelationen zwischen der 
Zugelassenen Eigenständigkeit im Unter-
richt und den verschiedenen Aspekten der 
Motivation nachweisen?  
4. Sind signifikante Korrelationen zwischen 
der erlebten Selbstbestimmung, den motiva-
tionalen Orientierungen und kognitiven Er-
trägen nachweisbar? 
 
Die Studie enthält eine Pilot- und Hauptuntersu-
chung, die nach dem gleichen Design aufgebaut 
sind. 
Die Datenerhebung erfolgte an fünf Messzeitpunk-
ten (siehe Abb.2; Messzeitpunkte durch Zahlen in 
Klammern dargestellt). Auf Seiten der Lehrer wur-
de zu MZP 1 erhoben, wie hoch sie die Eigenstän-
digkeit, die sie im Unterricht anstreben, einschät-
zen. Dieser Fragebogen wurde ebenfalls am Ende 
der drei videografierten Unterrichtsstunden (V (2), 
V (3), V (4)) eingesetzt. Überdies wurden zu MZP 
1 verschiedenen Lehrermerkmale erfasst, die als 
Kontrollvariablen dienen, wie beispielsweise die 
epistemologischen Überzeugungen, die Berufsmo-
tivation oder die didaktische und pädagogische 
Kompetenz. 
Auf Schülerseite wurden zu MZP 1 (vor Beginn der 
Unterrichtseinheit) ebenfalls Merkmale erhoben, 
die als Kontrollvariablen dienen, wie z.B. das Klas-
senklima, das allgemeine Wohlbefinden oder das 
Fachinteresse erhoben. Die Einschätzung der Schü-
ler  hinsichtlich der zugelassenen Eigenständigkeit 
wurde zu den gleichen Messzeitpunkten wie bei 
den Lehrern und zusätzlich am Ende der Unter-
richtseinheit (MZP 5) erfasst. Gleichzeitig wurden 
die Schüler zu ihrer wahrgenommen Selbstbestim-
mung sowie zu ihrer Motivation befragt. 
Die zugelassene Eigenständigkeit wurde noch aus 
einer dritten Perspektive erhoben, nämlich aus der 
Sicht externer Rater, die die videografierten Unter-
richtstunden an Hand eines Fragebogens bewerte-
ten. Die Lehrer-, Schüler- und Rater-Fragebögen 
zur Eigenständigkeit sind inhaltlich parallelisiert  
Abb. 2 zeigt die Forschungsdesign nochmals in 
chronologischer Reihenfolge. 








































Abb.2: Design der Pilotstudie 
 
 
3. Erste Ergebnisse der Pilotstudie 
Die Pilotstudie wurde im Zeitraum März bis Juni 
2009 durchgeführt und diente in erster Linie der 
Überprüfung der eingesetzten Erhebungsinstrumen-
te auf Reliabilität und Validität, sowie der Pilotie-
rung der Videostudie. Insgesamt nahmen 8 Lehrer 
und ca. 250 Schüler an Realschulen im Raum 
Rhein-Neckar teil. Die Leistungstests, die für die 
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Hauptstudie vorgesehen sind, wurden in der Pilot-
studie nicht durchgeführt, weil aufgrund der unter-
schiedlichen Thematiken in den teilnehmenden 
Klassen keine Vergleichbarkeit möglich gewesen 
wäre. 
Bei der Datenerhebung wurden sowohl standardi-
sierte Skalen als auch eigen entwickelte Skalen 
(Zugelassene Eigenständigkeit (ZE)) eingesetzt und 
empirisch überprüft. Die Skala ZE enthält zwei 
Faktoren:  
1. Unterstützung kognitiv aktivierender Lern-
prozesse UKAL (8 Items) 
Beispielitem: „In unserem Physikunterricht 
ermutigt uns unser Lehrer, unsere Beiträge 
stets in eigenen Worten zu formulieren.“ 
2. Schülerpartizipation curricularer Abläufe 
SCA (6 Items) 
Beispielitem: „In unserem Physikunterricht 
dürfen wir eigene Vorstellungen in den Un-
terricht einbringen und diskutieren.“ 
Die Werte und ersten Ergebnisse, die im Folgenden 
dargestellten werden, beruhen auf Daten aus der 
Pilotstudie.  
Es können erste Tendenzen festgehalten werden, 
die jedoch erst mit den Daten der Hauptstudie über-
prüft und gegebenenfalls bestätigt werden können. 
Daher hat die Interpretation der Werte im Hinblick 
auf die Forschungsfragen noch sehr zurückhaltend 
zu erfolgen. 
 
Bestätigung der Reliabilitäten 
Anhand der Daten aus der Schülerbefragung konn-
ten sowohl die Reliabilitäten der verwendeten stan-
dardisierten Skalen bestätigt werden (α = .68 – .94) 
als auch die Reliabilitäten des eigenentwickelten 
Fragebogens ZE (α = .74 – .80).  
 
Multi-Perspektivisches Design 
Die Datenanalyse konzentrierte sich auf die Prü-
fung der Gütekriterien der verwendeten Testinstru-
mente; insofern wurde auch bei der Gegenüberstel-
lung der drei verschiedenen Perspektiven darauf 
verzichtet, die Mittelwertunterschiede auf Signifi-
kanz zu prüfen. 
 
In dem Diagramm in Abb. 3 sind auf der Rechts-
achse die acht beteiligten Klassen K1 bis K8 auf-
getragen und auf der Hochachse der Faktor UKAL. 
Rot dargestellt sind die Werte aus der Schülerbe-
fragung, jeweils über alle Schüler einer Klasse 
gemittelt. Die blauen Punkte stehen für die Werte, 
die sich aus der Befragung der Lehrer ergeben ha-
ben – jeder blaue Punkt repräsentiert also die Ein-
schätzung genau eines Lehrers –, und die grünen 
Punkte repräsentieren die Bewertungen des jeweili-
gen Raters. Entsprechend sind in Abb. 4 die Werte 
bezüglich der Skala SCA dargestellt. Die Linien 
zwischen den jeweiligen Punkten stellen keinen 
Zeitverlauf dar, sondern dienen lediglich der besse-
ren Veranschaulichung. 
 
Die Diagramme lassen erkennen, dass sich der 
Lehrer einer Schulklasse, die Schüler der Klasse 
und der jeweilige Rater in der Bewertung der Fak-
toren in der Regel nicht einig sind. Das lässt darauf 
hoffen, dass die mehrperspektivische Erfassung der 
Faktoren zur Eigenständigkeit in der Hauptstudie 
ein differenziertes und aussagekräftiges Bild der 
Eigenständigkeit liefern wird. 
Abb.3 und Abb. 4 zeigen die Unterschiedlichkeit 
der Einschätzungen. Bei der Erhebung des Faktors 
UKAL schätzen die Lehrer mit Ausnahme der 
Klasse K1 durchweg höher ein als die Schüler-
schaft, während sich Schülerschaft und Lehrer-
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Abb. 3: Skala ZE 1: Unterstützung kognitiv aktivieren-
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Abb. 4:  Skala ZE 2: Schülerpartizipation curricularer 





Korrelationen zwischen der Zugelassenen Eigens-
tändigkeit und dem Erleben von Selbstbestimmung 
Anhand der Daten aus der Pilotstudie konnten Zu-
sammenhänge zwischen der Zugelassenen Eigens-
tändigkeit (Skalen UKAL und SCA) und dem Erle-
ben von Selbstbestimmung (Skalen WSE, WAU, 
WKE) festgestellt werden (siehe Abb. 5). 
 
Korrelationen (N= 194) 
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SCA 
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 p < ,01 < ,01 < ,01 
Abb. 5: Korrelationen zwischen UKAL/SCA – 
WSE/WAU/WK 
 
Korrelationen zwischen der Zugelassenen Eigens-
tändigkeit und den verschiedenen Aspekten der 
Motivation 
Auch zwischen der Zugelassenen Eigenständigkeit 
(Skalen UKAL und SCA) und einzelnen Aspekten 
der Motivation (IDENT, ITEITI) zeigten sich teil-
weise signifikante Ergebnisse (siehe Abb. 6). 
Korrelationen ( N= 228) 
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 p ,546 ,092 < ,05 < ,01 
Abb. 6: Korrelationen zwischen UKAL/SCA - 
AEX/INT/IDENT/ITEITI 
 
Korrelationen zwischen dem Erleben von Selbstbe-
stimmung und den verschiedenen Qualitäten der 
Motivation 
Erste Varianzanalysen ergaben einen signifikanten 
Zusammenhang zwischen dem Erleben von Selbst-
bestimmung und den verschiedenen Qualitäten der 
Motivation (siehe Abb. 7).  
Die Ergebnisse stützen das angenommene theoreti-
sche Modell, nach dem derjenige, der sich als nicht 
sozial eingebunden erlebt, auch eher amotiviert 
bzw. extrinisisch motiviert ist. Im umgekehrten Fall 
würde nach Deci und Ryan ein Schüler, der sich als 
sozial eingebunden erlebt (WSE), sich in der Ten-
denz eher als introjiziert (INT), Identifiziert 
(IDENT) oder Interessiert/Intrinsisch (ITEITI) 
erleben. 
 
Korrelationen (N= 194) 
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Abb. 7: Korrelationen zwischen 
AEX/INT/IDENT/ITEITI – WSE/WAU/WKE 
4. Ausblick 
Zurzeit läuft die Hauptuntersuchung (Oktober 2009 
– April 2010) mit 21 Lehrern und ca. 650 Schüler 
an Realschulen im Raum Rhein – Neckar. Die von 
allen Lehrern unterrichtet Unterrichtseinheit ist die 
Elektrizitätslehre. Das Forschungsdesign wurde 
angepasst, so dass sowohl die Lehrer als auch die 
Schüler sowohl zu Beginn, am Ende der zwei ge-
filmten Unterrichtsstunden als auch rückblickend 
über den ganzen Zeitraum der Unterrichtseinheit zu 
ihrer Einschätzung zur Zugelassenen Eigenständig-
keit befragt werden. Die Schüler überdies erhalten 
den Fragebogen zur Selbstbestimmung und Motiva-
tion auch zu Beginn der Unterrichtseinheit. 
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